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１．問題の所在
　幼稚園教諭免許と保育士資格を取得できる、いわゆる保育者養成校においては、さ
まざまな場面で指導計画の作成が学生に課されることになる。いうまでもなくこの指
導計画は教育課程並びに保育課程全体のなかではもっとも時間の幅の短い計画であ
り、ある何らかの活動の導入からまとめまでを分刻みで示したものである。この指導
計画の作成を学生に指導する際、筆者は年々困難を覚えるようになってきている。そ
の原因はどこにあるのかを考え始めたのがこの小論をまとめるきっかけとなってい
る。はじめは単に学生の書く力が落ちてきていると漠然と考えていた。だが、考察を
進める中で、筆者はこの問題がより根本的な問題を含んでいると思うようになってき
た。
　当初、筆者はそれが「計画」に関わる問題であると考えていた。計画を立てるには、
未来を見通せるものと想定し、目的までの道のりを合理的にたどることが必要となる。
こうした能力が学生に求められる、しかるに、学生にはそれが育っていない。したがっ
て、その育成には、学生に演習などで活動の経験をふませることで、その一連の流れ
を体験させ、再度同様の活動を反復する際に再構成できるようにすることが必要だ、
と。
　だが、ここには重大な過ちがある。それは、活動を一個の流れのかたまりとして、
固定的に捉えている点である。この観点では、子どもの動きはあらかじめ予想され、
活動の段取りも時間を始点と終点とをもったものとして想定される。確かに、こうし
た観点によくあてはまる活動が多く存在する。たとえば、活動を30分～ 60分のあい
だの適切な時間幅で、一連の作業を終えることができるように設定することができる。
現場ではこうした単発の活動を断続的に行うわけではないが、実習指導においてはこ
うした活動のあり方がきわめて好都合なのである。だがそもそも、これは子どもの育
ちを第一に考えた活動のあり方だろうか？制度上の時間的な縛りを前提としてその範
囲内に無理に収めようとしたものなのではないだろうか？これでは、結局、こうした
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時間枠で行なえる活動しか設定できないことになる。この難点を克服するために、た
とえば一日数十分の活動を数日間にわたって展開していくという方法が考えられる。
だがこれでも、問題の本質的な克服にはなっていないのではないか。
　このように考えたとき、筆者は活動そのものが何のために行わなければならないの
かという基本的な観点に立ち返ることを強いられた。まず、制度上の時間的な縛りを
外して考えよう、指導計画のスタイルを脇において考えよう。こうした基本的な観点
に帰ったとき、「自由のあの根源的な運動、実存の運動それ自体の中での世界の誕生」
（M．フーコー著、石田英敬訳「ビンスワンガー『夢と実存』への序論」『フーコー・コ
レクション（１）狂気・理性』筑摩書房、2006年）といった言葉はきわめて示唆的に思わ
れる。そもそも、活動は子どものなかで何かが動かされることで行なわれるべきもの
だ。遊びはそうした子どもの存在を揺り動かす形で為される。当然それは、知覚や身
体機能などを動かすことで子どもの想像を同時に活性化しつつ為されるだろう。活動
（遊び）は、子どもの何かを動かすものであるべきだ。身体の運動機能を動かすという
ことでさえ、運動機能とは別の何かが「うごいて」いなければ、たんなる機械的な運動
になってしまうだろう。これでは子どもにとって苦痛以外の何ものでもない。このと
き、「意欲」という概念が用いられがちである。だが、意欲とは何だろうか？意欲とい
う概念で何か子どもの内発的な力のようなものが想定され、「意欲がある」「意欲がな
い」というように使用されるときたちまち物象化されてしまう。意欲はすでに、何ら
かの運動を前提としている。その運動は子どもにおいて起こるのだとしても、それを
触発するのは大人でもあるのだ。
　こうした運動は、子どもが取りくむ物質や事象などによってその性格を変えていく
だろう。たとえば粘土で動物をつくる活動を行なったとする。その場合、子どもは動
物を見る（動物の全体の形、各部分の形、行動、動作など）、そこでは知覚の動きがあ
る。そしてそこでとらえたものを、粘土という素材で作り上げる。そこでは、眼と協
同した手の動き（粘土を一定の形にする）がある。そして、そこで作り上げられたもの
を、動物と比較するのだが、ここでも知覚の動きがある。だがこの段階ではそれ以上
に、表現された形の全体や、それと眼で見た動物の形の全体の比較という、いっそう
高次の心的な動きがあると思われる。子どもが何を捉え、それをどう工夫して粘土と
いう素材で表現するのか。こうした取り組みは、活動固有の時間の流れをもつことに
なり、一定の制度的な時間の枠であらかじめ区切ることができない。だが、どういう
箇所でどういう工夫が必要となり、子どもが何に取り組んでほしいのかについて、保
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育者の側にある程度の見通しは必要であろう。おそらく、ほんらい保育の計画が求め
られるのはこうした地点なのである。
　以上の事柄について、以下で詳述していきたい。まず、一般に計画がどのようなも
のとして想定され得るのか、また、教育の計画といった場合、制度的な前提をもって
いるとどのような形態になりやすいのか、検討する。その上で、そうした教育計画の
限界を指摘し、子どもの活動の展開に沿った計画のあり方について考察しつつ、養成
課程における指導についても不十分ながら議論したい。
２．計画の諸相と教育計画
　そもそも計画とは何か。これは、じつは容易には答えられない問いである。さしあ
たって、一般的に想定される意味合いを考えてみよう。まずこれは、何らかの未来に
起る事柄において、そこで為される或る主体の行動の、時間的流れを記したものであ
るといえる。
　（１）たとえば、A氏が来週の月曜日からロンドンへ一週間の旅行をすることになっ
ている、と仮定しよう。その際、月曜日から日曜日までの七日間にわたって、A氏は
自分が訪れる場所や行う事柄を前もって構想しておく。A氏はその構想に従って、さ
まざまな場所を訪れ、食事をし、誰々と会う。この場合の構想が計画である。A氏は
計画に沿って行動することができると同時に、計画に反して行動することもできる。
だが、あえて計画に反する行動をする場合は、そこにそれだけの理由があると想定で
きる。なぜならば、あえて前もって時間的な行動の流れを構想したのは、そこに利点
があるからだ。それは、一週間の行動の見通しを立て、全体像を計算の上で描いたこ
とで、そこから経験上の利益を獲得できるからである。それは、たとえば観光名所に
過不足なく行くことであったり、評判のレストランに客が混まないうちに行くことで
あったりする。そうした利益を獲得しない選択をする場合の多くは、それ以上の利益
や価値が、実際の行動上に起こる（起こると主体が感じる）ときであろう。
　（２）上記の例は、計画を立てる主体と行動の主体が同一である。では、それが同一
ではない場合はどうなるか。つまり、計画を立てる主体と実際の行動を行う主体が別々
の場合、上記の例とはどのように異なってくるのか。上記の例をもとに考えてみよう。
A氏が旅行を行う。だが、その計画は別のB氏が立てるとする。この例であれば、B
氏は旅行代理店に勤めている人かもしれない。いずれにしろ、B氏はA氏の行動の計
画を立てる必然性をもっている必要がある。A氏が自分で計画を立てないのは、B氏
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が計画を立てた方が、よりよい行動が期待できるからである。B氏の方が、ロンドン
の観光名所、電車の乗り換え、レストランなどに詳しく、どのように回ったらよいか
に通じている、など。そこには、B氏に対するA氏の信頼がある。もしその計画がA
氏の期待にそぐわなければ、信頼関係は崩れるだろう。
　（３）これとは全く別の計画がある。たとえば刑務所で受刑者に課される日課のよう
な計画である。これは、強制的な行動計画とでも呼ぶべきものである。ここでは、行
動の主体と計画を立てる主体とは対等ではない。こうした計画の場合、計画の目的が、
行動の主体の改善にある場合と、そうではなく何らかの別のものの利益に属する場合
がある。たとえば奴隷的な労働を計画的に統制する場合がそれである。（しかしその
労働の生産の見通しが予測困難な場合がある。）
　（４）以上の計画は、いずれも予測可能な未来を想定した計画であるといえるかもし
れない。しかし、これは言葉の用法が混乱しているともいえる。なぜなら、そもそも
計画自体が未来を予測可能と見なすのだからである。少なくともそれは、未来を予測
可能であると前提している。したがって、上記の例はいずれも、実現性が高い例であ
る。ロンドンは政変などによって旅行ができなくなる見込みが低い、刑務所の受刑者
は暴動を起こさない、など。だが、おそらく予測がより困難な場合が数多く存在する
だろう。
　（５）では、教育の計画はどのような性格をもつか。教育の計画は、計画で想定され
る行動主体が、計画を通して何らかの形で「善く」変化することが目ざされている点に
特徴がある。まずそこでは、実際に行う行動への見通しだけでなく、行動がもたらす
変化への見通しが要請されている。（１）や（２）のように、単に行う行動だけを想定す
ればよいのではなく、その行動が行動主体にとってどのような意味をもたらすのか、
そのことで主体はどう変化するのか。そのことを、計画を立てる主体が想定しなけれ
ばならない。そればかりでなく、その変化にどれくらいの時間がかかるのかをも想定
しなければならない。これは、反復的な行為の積み重ねによって一定の効果を上げる
ことのできるトレーニングのようなものであれば、計画はしやすい。こうしたトレー
ニングも、教育の枠組みに入るだろう。だが、問題はむしろ計画がしづらい部分にある。
　教育の計画には目的が前提とされている。これは、行動主体がどの方向に向けて変
化することが望まれているのかを示すものである。（１）（２）のような旅行の計画は、
行動そのもの、行動の全体を享受することが目的となっており、行動の外に目的はな
い。他方、（３）のような強制的な労働の計画は、行動そのものに目的はなく、行動の
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結果もたらされるものが目的となる。行動の結果もたらされるものが、何らかの物質
であったり商品であったりする場合と、主体の変化の場合とでは意味が異なる。後者
は教育的な性格をもっていると言えるかもしれない。だが強制性をもたず、行動その
ものが目的でありつつ、同時にそのことで主体が変化するような場合があるだろうか。
じつは、幼児教育で想定されている計画はこの種の計画である。
　ところで、ここでひとつ考えておかなければならない問題がある。子どもは、教育
の場ではすでに、ある時間においては目的的行為を行うべきであると刷り込まれてい
る。一定の年齢に達した子どもは「何々をすべき」という態度を身に付けており、自分
から行動を規制している。何をすべきかわからない場合は、「何をしたらいいのか」と
教師に尋ねるだろう。このような前提がある場合とない場合とでは、議論の方向性は
変わってくるだろうか？
　筆者は、根本的に変化すると考える。幼児並びに児童生徒にとって、学校は何かを
「すべき」場所である。何をすべきなのかをあらかじめ理解していなくても、何かをす
べきであることは理解されている。廊下で誰かとすれ違う時には挨拶をすべきである。
授業中は集中して教員の話を聞き内容を理解すべきである。テストでは良い点を取る
べきである。なぜそうすべきなのか？それは、そうすべきと誰かが設定したからであ
るか（学校の教育方針）、あるいはすでに伝統的にそう考えられてきたから（文化的・
社会的慣習）である。
　だから、「すべき」が共有されていれば、集団の行動の方向付けは困難ではない。計
画に沿って活動を進める際、そこから逸脱する行動が出てくるたびに、いまはそう「す
べきではない」、と言い聞かせればよいのである。ここではすでに行動は一定程度統
制されている。もちろん、それが悪いと言っているわけではない。多かれ少なかれ、
集団生活ではそうした統制が必要となることについて、全否定するわけにはいかない
だろう。むしろ問題は、そうした前提を忘れてしまうことであり、さらに「本来」そう
すべきはずだ、となれば、制度的前提を自明視することになり、一種の観点の転倒に
至ることになってしまう。
　計画をさしあたって度外視し、子どもの遊びそのものから考えてみよう。子どもの
遊びは、目的志向的というよりはむしろ生成的である。それは手元にある素材から幼
児が発想し得る範囲で遊びに展開できるものをできるように取り上げ、遊びを展開さ
せていく。それは予測がつかなく、むしろそこで生成していくこと自体に喜びがある。
これは計画という考え方とは明らかに相反する。生成した遊びを、その結果からさか
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のぼってもう一度計画的に反復しても、その面白さは半減するに違いない。なぜなら、
その場でみずからの思い付きで展開していった過程自体に面白さがあるからで、あら
かじめ予測がついていては生成にならないのである。そして明らかに生成が促されや
すい環境とそうでない環境が存在する。その意味で、レッジョ・エミリアの幼児保育
所で「アトリエ」と呼ばれる空間が設置されていることはきわめて興味深い。いずれに
しろ、その生成の過程で子どもが自分自身の身体感覚を駆使し、そして実際に身体の
機能を駆使し、物質を相手にしながら総合的に遊びが展開し、身体能力、認知能力も、
活動を通して向上していく。それには、子どもが取りくむ対象が、子どもにとって少
し扱いにくいものである必要がある。これをヴィゴツキーは「発達の最近接領域」と呼
んでいる。ならば、そうした取り組むべき課題となる遊びを提示し、そこで子どもが
生成的な展開をし得るように活動を提示することができるのではないか？これは、通
常の意味での計画とは性質を異にするのではないか？遊びを、子どもが自分なりに展
開できる余地・余白・ふくらみを含んだものという視点で評価することができるので
はないか？
　もし作り方が決まっている活動であれば、全体の計画は立案が容易だ。まず、その
活動の初めから終わり（完成）までの所要時間を計り、段取りを確認する。そして、そ
の所要時間と段取りでそれぞれ子どもの身体能力、認識能力で必要な時間や留意点を
考えればよい。他方、子どもがジェネレートする活動の場合、その展開を予測するこ
とは難しい。だから、「計画」にはまったく種類の異なるものが同じ名称のもとで含ま
れていると考えるべきだ。それは、一日のスケジュールを決めた計画と、活動に固有
の時間を考慮した計画である。前者は、行動・行為にとって時間の枠組みが外的であ
り、行動そのものを時間の枠に収める。だが後者は、活動を行ないつつ行動主体の変
化が随伴していくもので、それに固有の時間を想定してよいと思われる。こうした時
間を想定した計画は、非現実的であろうか？おそらく、実際の園生活のなかでこうし
た活動を行なおうとすれば、何らかの仕方で制限が加わらざるを得ない。とくにそれ
は一日のうちにかける時間の最大限度として想定されよう。そしてその継続性により、
中長期的な展望をもたらすことになるのであろう。
　ここで、活動（遊び）に含まれる時間的形式はいかなるものかを検討する必然性が生
れる。そして話の展開を先取りしていえば、そうした活動を可能にするための場の問
題が検討されなければならないことになる。
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３．遊びの時間的形式と場の構造
　子どもが遊びを自由に展開させていくとき、そこには目的はない、いいかえれば、
終着点はない。遊びの“過程”は、目的に至る段階ではなく、むしろそれ自体が目的な
のである。
　では、そうした遊びの特性を設定保育で実現できるのだろうか？たとえば、幼児教
育の指導計画では到達目標は設定されない。そこでは到達目標に代わって「ねらい」が
設定される。これは、遊びがその性格に応じて顕在化させ得る教育的特性をふまえつ
つ、その遊びを行うこと自体が結果としてもたらす教育的効果をあらかじめ想定した
ものである。だがその遊びを子どもが単に行うのではなく、あらかじめ想定されたそ
のねらいの下に保育者が方向付けをしながら行うのである。
　ここで、遊びの特性に応じていくつかの種別を分けるべきであると思われる。一定
の時間的形式を遊び自体が持っているものとして、次のものが例示できる。
　（１）完成形があり、そこに向けていくつかの段取りを踏んで行なわれる遊び。完成
形をめざした制作のようなもの。ここには、子どもが工夫する余地がある場合でも、
何らかの一定の形を最終形として想定しているものはすべて含まれる。
　（２）ルールがあり、一定の終結がある遊び。これは、その遊びに参加する人数と、
遊びのはじめから終わりまでにかかる時間を想定できる。たとえばチームに分かれた
鬼ごっこの場合など。（終結が想定できない場合は、身体の疲労の度合いや集中力の
持続などを鑑みて一定の時間で終結させる。この場合、遊び自体が一定の時間形式を
もっているとはいえないが、同じルールの遊びを継続的に行いつづけることには限界
があるため、ある程度は自然に終結するのが普通である。）
　（３）曲のように一定の時間軸をもった形式に沿って進行していく遊び。これは歌な
り曲なりがそもそも時間的な流れをもっており、そこに参加するにはまずその流れに
乗らなければならない。また、計画上も、その流れを想定して進めることができる。
これらはいずれも、遊びそのものが一定の時間的形式をすでにもっている。
　これとは別に、形式が生成していく遊びが存在する。むしろ真に重要なのはこのよ
うな遊びではないだろうか。ここには具体的にどのような遊びが含まれるのか。
　（４）対象との関わりで何らかの課題を設定し、それに到達するのではなく、むしろ
子どもがその課題とどう取り組むかを見ることのできるような活動。たとえば、粘土
で動物を作るとする。その場合、粘土は動物ではない。作る動物を粘土という素材で
再構築しなければならない。その場合、作る動物が子どものイメージの再現であるの
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ではなく、動物自体の観察から為されるべきである。そうでなければ、対象（外界）と
の身体的関わりがなくなってしまう。――などと考えていくと、活動に一定の時間の
枠を当てはめることができなくなる。むしろ肝心なのは、始点と終点のあいだの時間
幅ではなく、活動を通して子どもの何が「うごく」のか、という点への眼差しだ。何ら
かの行為を行うなかで、子どもの何が活性化されるのか。その内的「うごき」を、保育
者はどう捉えるかが、子どもの活動の継続性を左右することになるだろう。
　いま、粘土の例を挙げて説明した。それは、観察した動物を粘土で作り上げる、と
いうものであった。そこでは、知覚の動き、眼と手の協同、比較などについて言及した。
では、この活動に完成形はあるだろうか？一定の時間が来た段階までで仕上がった形
態を完成形とするのか。あるいは、あらかじめ決まった形態にたどり着いたら完成形
とするのか。おそらく、どちらも完成とは言えないだろう。この例の場合、完成形は、
理念的にいえばあたかも芸術家が自分の作品を仕上げたと感じた瞬間に似た瞬間に訪
れると考えられるが、実際には安易に終わらせてしまう子どもも出てくるだろう。こ
うしたとき、教育上のねらいが必要となる。知覚をさらに働かせること、眼と手の協
同をさらに進めること、比較をさらに十分に行うこと、こうしたことを子どもに要求
することで、おそらく子どもは自分の内的な運動をさらに活発なものに、さらに奥行
きのあるものにしていくに違いない。したがって保育者の役割は、ここでは、動物の
形や粘土という素材、また、それと取り組む自分自身についていっそう深く気付かせ
ることにあるだろう。もしそうであるならば、保育者は動物や粘土、知覚の働きなど
について深く知っていなければならないはずだ。
　もしここで、そうした観点を持たずに動物を作らせたらどうなるだろうか。学生の
傾向を見ていると、「自分なりの」動物を作り、作ったという「達成感を味わう」といっ
た観点が持ち出されがちだ。しかし、これでは子どもが自分の知覚や手の動きなど、
より繊細な運動に気づかずに終わってしまうだろう。これでは活動が漠然と累積され
るだけで、子どもにとっては発見の契機が少なくならざるを得ない。たとえば「自分
なりの」では、この場合は動物を観察する必然性がない。また、観察によってもたら
されるであろう自然への驚きの契機がない。「達成感を味わう」では、この活動に固有
の観点にならないし、一連の段取りをこなせば達成感が味わわれるという前提は、決
して確かなものではない。また、何をどう工夫したのかということも、この例では焦
点が定まっていないと保育者の恣意的な判断になりがちであり、また、子どもが工夫
していくポイントも恣意的になりがちだ。ここでは、実物と粘土との根本的な差異を
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前提としつつ、観察したことをどうやって表現するのかに工夫を見るポイントがある。
そうなると、ここで子どもに対して求めるべきなのは、やり遂げること自体ではなく
――それが重要でないというのではない――活動を通して何らかのことに気づいてい
くことであると言えそうである。
　別の例――言葉を使った活動ではどのようなことが考えられるだろうか。言葉の指
導では、硬直した決まり文句を使用できるようになることが肝心なのではなく、むし
ろ言葉というものの成り立ちにさかのぼって、語の発声とそのときの身体感覚、語の
響き、などが注目されよう。言葉が発話された時に話し手と聞き手にもたらされる内
的動きへの注視が保育者には求められる。言葉は、発話した瞬間にその場で言葉を受
けとった人々とのあいだで生成していく。そのなかで、発話する子どもは他者とのあ
いだにある言葉というものの特性に活動を通して気づけることが重要であろう。おそ
らくそうした気づきは、気づいていくまでの時間をあらかじめ想定しづらい。
　以上のように考えると、まず前提として子どもが活動を生みだしていく環境のあり
方を検討しておかなければならないと思われる。つまり、固有の活動の時間が生成し
ていくための場の構造はどのようであるべきなのか、という問題である。ここではお
そらく、日本の幼児教育で「環境」といわれているものが現実においていかなる構造を
もっているのかを理解することが肝心であろう。物理的な環境は、それぞれの空間に
おいて独自の構造をもっている。それは、建築上の様式や素材、空間の面積、園全体
のなかでの空間の分節のされ方といったハード面だけでなく、そうした空間に置かれ
ている物質や素材の置かれ方、その活用スペース、動線など、各空間に固有の構造が
ある。そうした空間から運動を起していく際、子どもと大人とでは動き方が異なる。
言い方を変えれば、同じ物理的環境から、いかなる活動や行為を展開していくのかは、
年齢によって異なる。では、子どもはそうした環境のなかで、何を働かせていくのだ
ろうか。子どもに起こる内的運動はどのようなものであろうか。観点を物理的空間か
ら、活動で使用する素材へと移してみよう。準備された紙や木、布や紐、クレヨンや
絵具、こうしたものは、子どもをいかなる活動へと導いていくのか、そうした潜在性
をいかなる形で含んでいるのか。また、そこに含まれている潜在性を、大人はどう生
かし、子どもに気づかせていくのか。自然物が持っている構造はいかなるもので、子
どもはそれと直面したときいかなる反応を示すのか。また、大人はその直面の仕方に
どう関わっていくのか。
　おそらく以上のようなことはある意味自明である。だがここで確認しておかなけれ
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ばならないのは、この時点ですでに思想的営為が始まっているということなのである。
この観点を物理的空間から人間関係の環境へと移してみても、本質的に問題は変わら
ない。だが、問題となっているのが保育者本人の活動する場の構造であるため、高度
な意識化が求められる。その意識化は、構造的な認識を含んでいなければならない。
４．養成課程における指導上の問題
　こうした観点から活動を捉えた場合、その実行にあたって必要な時間的見通しを想
定できるだろうか。これはきわめて難しいと言わざるを得ない。では養成課程での指
導も難しいものになると結論付けてよいのだろうか。
　一番の問題は、実習において使用できる時間の枠組みが限定されていることである。
そうなると、継続的な活動を中長期的見通しのもとに行うことができず、どうしても
単発の活動の設定になってしまう。しかしこれまで述べてきたことからもわかるよう
に、おそらく重要なのは中長期的見通しのもとに継続的に行われる活動のほうなので
ある。そしてそれは、単発の活動とは性格を異にしている。
　単発の活動では、その活動がもつ時間形式の計画しか想定しえない。そうなると、
子どもの内的運動をどのように活性化していくのか、知覚や身体感覚、他者とのかか
わりや表現といった根本的テーマを教育的に考えねばならないときに、かえって限定
された時間枠に当てはまる活動を先行して考える傾向が生まれ、もっとも重要な部分
に目が行かなくなってしまう。これは、たとえば実習園で継続的に行っている活動を
実習生が学ぶ機会があれば克服できる問題ではない。これでは学びの機会が偶然に左
右されることになり、なおかつ実習生本人がその見通しを主体性のある立場で形成す
ることができない。
　デューイ的に、子どもの経験の連続性という言い方でこの問題を言語化することは
可能である。だが、この「経験」なるものを、より緻密に語ることのできる言語が必要
だ。経験が連続するとは、たとえば身体を動かすさまざまな活動を行なうときに、活
動を通して同じ身体機能（腕、足など）を駆使する、などというわけではあるまい。問
題は、子どもにとっての活動の意味、経験の意味にまで関わらせて考えるべきだろう。
ただし、その意味付けに含まれる事柄――身体機能の駆使、知覚の運動、現象の観察、
表現など――を指導者が厳密に位置づけられなければならない。もしそうでなければ、
経験は漠然としたものにとどまるだろう。これはきわめて大きな問題である。“分析”
を通して捉えられた諸感覚・諸機能への注視の一方で、すぐれて“総合”の問題である
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経験の意味化への注視が求められている。では、意味はどのようにもたらされるのか？
子どもが自分の活動を意味付けするときに、それはどのような角度で為されるのか、
また、そのときの保育者の役割とは何か？
　むしろ問題とすべきは、時間的な流れとそのなかでの活動のまとまりよりも、場の
構成とそこからの活動の生成であるのではないかと思わせる。環境という言葉がすで
に空間的であるが、計画の指導においても、時間よりも場を優先すべきではないか。
その上で、実習中にいかなる制限で活動を行なわなければならないか、本来いかなる
時間的見通しが想定されるか（これは数十分単位ではなく、長期にわたるものである
が）、そうした条件の下で行う活動では何を力点とすべきか、たとえば以上のような
ことが指導上のテーマになるのではないか。
　したがって、養成課程で指導をする立場からも、計画の指導を行うにあたって、実
習指導上の見通しを立てることが要請されよう。計画といっても一日、一か月、年間
などを通したそれぞれのスケジュールと、子どもの成長の時間を念頭に置いた活動の
時間とは、計画の質をまったく異にする。一日のスケジュール（日案）をどう立案する
かは、まず実習園での一日の生活リズムを把握し、それを計画用の様式にあてはめれ
ばよい。これは社会的に共有された時間の分割を象徴化したものである。だが、活動
は子どもの内的運動を直接テーマとしている。これは実際に保育にあたる子どもの固
有性とともに考えなければ、活動の時間を想定できない。だから、前もって社会的に
共有された形式をそのまま活動に導入すると無理が生じるのである。
　おそらく、計画に対するこうした区別は、理論的であると同時に実践的である。だ
が、予定を示した計画と、活動の計画とを分けることは、指導上もきわめて重要であ
ると思われる。これは長期計画と短期計画という区分とは別の、質的区分である。こ
の区分は、活動がそれぞれにもつ固有の時間を想定しなければ成り立たない。もし活
動が予定表的な時間で区切れるのであれば、わざわざ活動に固有の時間を想定する必
然性はない。だからこそ、活動の質への視点が計画のあり方へもはねかえってくるの
である。
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まとめにかえて
　本稿では、不十分ながら、教育の計画の在り方とその指導上の問題について、幼児
教育の計画をもとに考察を進めてきた。そこで浮かび上がってきたのは、さまざまな
活動についてそれに取り組むにあたって子どもの内なる動きがいかなるものになり得
るのか、また、子どもが取りくみながら生成していく活動に固有の時間へと注意を向
けていくことの必要性であった。このように結論づけると、いかにも自明のことであ
るように見える。だが、活動に固有の時間を想定しそこから計画を考えるという視点
は、それほど自明の視点ではないと考える。おそらく本稿の考察は今後のさらなる検
討への問題提起的なものに過ぎないだろう。ここで検討された問題を、筆者自身さら
に深めていきたい。
